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LA GEOLOGlA COMO ARRA INTERDISC IPLINAR
Agustin Cuello Gij6n.- Aula de la Naturaleza "El Picacho" .
DIPUTACION DE CADIZ
RESlJKEH
En los modelos didácticos no d isc i p l i na r es , la Geologia se convierte en una herra-
mient a más a l servicio d e la resolución de problemas , el tratamiento de un tema de interés
o el análisi s de un a s it uac i ón. A s u vez, todo modelo didáctico responde a unas concepciones
d e los procesos de Ens e ñpanza- Apr end i z a j e c onc r e ta s .
En esta linea, a partir de un somero análisi s de la situación educativa, se hac e
un a r eflexión sobre l a s ba s es teóricas qu e definen u n determinado modelo : el construct i v is ta;
y una determinada metodologia: la investigativa . Tras una perspectiva histórica, se j us t i f i-
c an l as estrategia s no disciplinares y se conceptualizan los niveles de r elación más carac-
teristicos entre l as disciplinas, señalando en qué tipos de organización curricular se mate-
r i a l i za n.
La Geologia se presenta como c iencia especialmente apta para participar en el aná l i -
sis sistémico de la realidad, aportando bases metodológicas y e pistemológ icas determinantes a
la óptica ambientalista .
La puesta en práctica de modelos interdisciplinares t i e ne problemas de diversa i ndo-
le , asi como esperanzadoras posibilidades en los nuevos sistemas de organización educat i va.
Ambas situaciones son expuestas de forma critica en este traba jo.
ABSTRAe!
In the no disciplinary didactical models , the Geology become an other i mplemen t
to service to many problems solving, the treatament in sorne interesting problem, e ven to
particular situation an a l y s i s. At time , all didactical models respouse to conceptions of
Te aching-Learning concre t s problems.
In thi s way, from a superficial analysi s of the educational situation, we must t o
reflex about the theo rical foundation to define a determinate model: the constructi ve ; and
owner de t e r mi nat e methodology: the research . After historical vi ews , are justified the not
s ubjecting s trategys an d t ake idea about the relation levels more typical between the disci-
p l i ne s , marking ou t i n wich pattern of curricular organisation take shape.
The Geolgoy is showed like a science specially able to take part in the r ealit y
systemic analysis, . to contributing methodological and epistemological f oundations to t he
optical environment.
To c ur ry o ut in practice intersubjects models get many kind of problems, there f or e
hopong posibilitys in the new systems of educational organisation. 80th s ituations are e xpo-
sed critically in thi s work .
Sin embargo en términos educat i vos
no po driamos considerar a una c í.e ac í a como
interdisciplinar, aunque unas más que otras
(la Ecologia y la Geografia) hayan c on t ri -
buido con sus métodos d e trabajo y sus
paradigmas a desarrollar los complejos
análisis sistémicos de los fenómenos . La
interdisciplinariedad se concibe como una
estrategia educativa, un planteami ent o
Posi b lemente no exista hoy dia
ningún equi po d e t r abajo que t enga como
fin e l es t udi o y sol u c i ón d e problemas téc -
ni cos, c ient if i c os o a mbien ta l e s en el que
no e s t é pre s e n t e e l a ná l isi s global como
método de estudi o. El u r banismo , las obras
de .Lnge ní. e r La , l a expl o t a c i ón de recursos,
l a planifica ció n t e r ritorial, requieren
la conve r ge ncia de dis t int as ciencias para
poder tratar adecuadament e sus objetos de
estudio. En estos casos l a Geologia podria
adqu i r ir la denomi nac i ón de c i e nc i a interdis-
ciplina r en t ant o que participa con las
d emá s ciencias, con su metodologia
fica y su cuerpo conceptual , en la
ción conjunta de problemas .
especi-
resolu-
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de t r aba j o en el marco de un modelo concreto
de Ense na nza-Aprendizaje, de manera que
su t r a t ami e nto ha de ser paralelo al de
la evol uc i ón de los mod e los ed ucativos.
Asimi smo, " es t os s on el resultado de las
a por t ac i one s qu e e n cada mome nt o han i do
ofreciendo las d i s t intas áreas de conocimien-
to y lo establecido por l o s sistemas de
control y domi ni o s oc i al impe r an t e.
Por ello, an t e s de tra tar directa-
mente la inte r di sciplina riedad , su defini-
c~on conceptual, el pap el de la Geologia
en esta metodologia educativa , l a s experien-
cias que s e e stán r ealizan do y s us posibili-
dades en la nuev a organiza c ión escolar,
creo necesario ce ntrar l a at enc ión sobre
diversos aspectos refe rentes a l a Ens e nanza -
Aprendizaje de las ciencia s y a su i nve s tiga -
ción, c on el fin de co noc er l a s l i ne a s teó-
r i c a s por las que no s mover emos y en c uyo
contexto situaremo s los modelos inte r di s c i -
pl inares y globalizado re s .
NECESIDAD Y OBJETO DE LA ·INVESTlGACION EDU-
CATIVA
La investigación en educación no
es nue va , este pai s cuent a co n un a gra n
tradición en innovación educativa , má s con-
cretamente en experiencias s obre globaliza-
c i ón e i nt e r di s c i pl i na r i edad con l a s que
o f r ec ió a Europa lo que cincuenta anos des-
pué s s e denominaria Educació n Ambienta l .
Muc ho antes de que se instituciona liza r a
la ensenanza de las ciencias en los pr ogr ama s
esc ola res, existian un buen número de expe'-
rie ncias ( Ros a Sensat, Ferre r i Gua r di a ,
Institución Libre de Ensenanza , o Modesto
Bargallo) que desarrollaron modelos educati-
vos integradores, investigativos y , sobre
t od o, pa r t i c i pa t ivos . Coincide e s ta é poca
co n el concepto de " Percepción Sincré t ica"
de Cl a pe r ede y los e studios de J . Dewey
o l os trabajos de los sicólogos alemanes
qu e dieron como resultado l a "Estruct ura
de la Gesta l t " , teorias todas e l l as bás i cas
para l a "Gl obalizaci ón" posterior de Decrol y.
Durante el franquismo , los modelos
de t ransmisión verbal y el ad octri namient o
acientifi co no tuvieron discusión, ni siqui e -
ra pudieron general dudas a sus transmi sor es .
En el Plan de 1945, la e ns e ña nza de l a s
ciencias adquie re la calificación de asigna-
t ur a c omplementa ria y no es hast a el 63
cuando se le r ec onoc e efe c t i va mente. En
estos anos los movimi en etos de renovac ión
eruropeos, fundamentalment e a ng l osa jones,
trabajan sobre grande s proyectos ed uca ti-
vos que dieron principio a l llamado Movimien-
to de Ref orma del Cur riculum y , se co mienza
a t rabaja r en Ci e nc i a I ntegrada . Es tas i nno-
va c i one s llegan a nues tro pai s a circulos
muy reducidos, no obstant e cont ribuyen a
moviliza r a docent e s en el estudio de t emas
e ducativos . Las teoria s de Pia je t comienzas
a se r conocidas y ba j o fu ndacione s , i nsti tu-
tos , o colectivos de pr ofes ores empiezan
a surgi r grupos de innovación que, con med ios
escasos y de manera semiclandestina, tratan
de profundizar en los problemas de su propia
pr ác t i c a escolar. A comienzos de los 70
se i ncluye en los curriculum de las Escuelas
de Magis t e r i o la Didáctica de las Ciencias
como asignatura i ndependi e nt e . En esta
década la innovac ión educativa coincide
a grandes rasgos con el compromiso politico,
en l a medida en que los postulados de liber-
t ad, part icipación y activismo, son ejes
ve rt ebr a dos de las nuevas corrientes. Se
produce u na explosión de iniciat ivas cuali-
tativa mente i mpor t a nt e ya que si bien el
empirismo y la descoordinac ión son constan-
tes en es ta fase , no es menos cierto que
tuvie r on mucho que ver en la cons t r uc c i ón
de t od~ el movimiento ac tual.
Es la época del modelo de aprendi-
za je por descubrimiento , del estudio del
entorno, de la impor t a nc i a de las activida-
des prác ticas (JIME NEZ ALEIXANDRE, 1988),
de la investigación basada en la elaboración
de materiales y planificación de programas
que ayudasen a dinamizar el ambiente de
monotoni a reinante en las escuelas. Los
e nfoques int e r di s cipl ina r e s y globalizadores
s on e lementos constantes en las programacio-
ne s de es te movimiento.
Debido a la falta de fundamentación
t e ór i ca y a l s ent ido puntua l y desconexo
de estas expe r iencias, l o s resultados son
dudosos i nclus o se va l or an ho y negativamen-
t e , s i e ndo ne cesario un c ambio e n el t r at a -
mien to de l os procesos de Ensenanza-Aprendi-
zaj e que, desde otra perespect i va, pueda
dar s ol ucione s a l os problemas que hoy
ti en e planteada la educación.
Como se ha senalado, el alto grado
de empirismo ha sido (sigue siéndolo en
la mayoria de los casos) la caracteristica
fundamental de la investigación didáct ica.
El empleo de modelos de experimentación
por descubrimiento autónomo basados en
la ob servación, la manipulac ión de objetos
y conceptos como f ue ntes de adqu isición
inductiva del conocimiento, han creado
una me t odologi a pseudocientif ica que no
incide e n el planteamiento de problemas
ni en la elaboración de hipótesis, cont r i-
buyendo al ma nt enimi e nt o de errores concep-
tuales y a la f ormación de imáge ne s erróneas
de l os cientificos y s u labor. En este
esquema, la experimentación deri va en demos-
tración de fenómenos cuyo resultado es
conocido por el profesor, la resolución
de problemas se hace sin dudas, sin tanteos .
Si este sistema ha sido ampliamente
criticado por diversos autores (D. Gil,
C. Coll, P. Canal, R. Porlan, A. Giordan,
Millar, Driver, e t c , ) no lo ha sido menos
el de transmisión ve r ba l de los conocimien-
tos que aún sigue utilizándose frecuentemen-
te en todos los niveles de ensenanza, espe-
cia lmente en Ensedanzas Medias y Univer-
s idad.
Como resultado de la aplicación
de estos odelos, el análisis de los niveles
de aprendizaje de los alumnos so etidos
a ellos ha puesto de manifiesto una serie
de problemas que constituyen los verdaderos
obstáculos para la Ensedanza. En resumen
son los siguientes:
- La existencia de bloques que generan
falta de otivaci6n, pasividad, insegu-
ridad, etc, y que llegan a la progresiva
disminuci6n del interés de los alumnos
por las materias cientif1cas y de los
profesores por los métodos empleados.
- La imagen que tienen los alumnos de
los cientificos, sus métodos de trabajo
y sus productos; está totalmente falsea-
da, considerándolos como seres lejanos,
estereotipados, con cometidos muy redu-
cidos e incluso con connotaciones nega-
tivas de s u trabajo para con la socie-
dad.
- Los alumnos no aprenden los conceptos
fundamentales, ni s u valor explicativo
ni su funci6n dentro de la arquitectura
de la Ciencia (DEVAL, J . 1984) .
- Los alumnos no son capaces de utilizar
los conocimientos adquiridos en la
resoluci6n de problemas o en la inter-
pretaci6n de fen6menos.
- Las concepciones previas (errores con-
ceptuales) persisiten a lo largo de
la vida escolar de los alumnos, formando
parte a veces de cuerpos coherentes
de conocimientos que prevalecen sobre
la nueva informaci6n adquirida.
- Empobrecimiento paulatino de la forma-
ci6n humanistica de los alumnos (princi-
palmente grados superiores) , deterio-
rándose las capacidades básicas de
análisis multifactorial, perspectiva
hist6rica y social, expresi6n en distin-
tos c6digos , etc.
A nivel institucional esta proble-
mática ha sido sistemáticamente simplificada
en el término "fracaso escolar", achacando
a las pocas capacidades del alumnado gran
parte de la situaci6n expuesta. Esta, sin
embargo, parece responder a causas más pro-
fundas.
A niveles docentes son muchos los
aspectos que dificultan la atenci6n directa
del problema, cuya soluci6n deberá venir
de l a mano de la investigaci6n sistemática
de los procesos que tienen lugar en la Ense-
danza-Aprendizaje, e n este caso, de las
Ciencias. Desde la propia estructura adminis-
trativa , incentivos profesionales, deficien-
cias materiales en los centros, condici6n
funcionarial vitalicia (SANTOS GUERRA, M.A.
1987), et.c , , hasta la ausencia de revistas
especializadas , c entros de investigaci6n
o doc umentac i 6n , o l a inexistencia de progra-
mas de fo rmaci6n del profesorado en este
aspecto , han cont ribuido 3 mentener la acti-
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tud ate6rica y empirista que caracteriza
la labor docente en la ac t ua l i dad. S6lo
un a práctica docente orientada por las
adquisiciones de la investigac~6n didáctica
y a la vez una investigaci6n ligada a la
práctica docente, pueden producir innovacio-
nes fundamentadas y eficaces para la mejora
de la Ensedanza (GIL, D. 1984).
El colectivo de profesionales
que entienden los procesos de Ensedanza-
Aprendizaje como materia de investigaci6n
cientifica es actualmente muy activo, estan-
do en vias de establecer una metodologia
de trabajo propia con l a que enfocar y
t r a tar ade c uadamen t e los problemas . Como
re s u l t a do se prevee un prometedor desarrollo
de la investigaci6n didáctica basada en
la s i c o l og i a y l a epistemologia de las
ciencias. Por su part e l a crisis de los
modelos antes sei'lalados ha contribuido
al resurgimiento de un nuevo modelo con
una 6ptica constructivista que contempla
el aprendizaje por investigaci6n, lo que
implica profundos cambios metodo16gicos
(AGUILA, R. y otros, 1987).
Las nuevas teorias sobre la cons-
trucci6n de los conocimientos hacen que
la concepci6n de la Ensei'lanza-Aprendizaje
adquiera una nueva dimensi6n, las respuestas
a qué ensei'lar y c6mo obligan a camb iar
el significado de todos los elementos del
sistema: el papel de las actividades, el
curriculum, la funci6n del maestro enten-
dido en su más amplio término, la organiza-
ci6n del espacio escolar , las estrategias
metodo16gicas, etc .
La Interdisciplinariedad es enten-
dida como herramienta básica para los sis-
temas de Ensei'lanza-Aprendizaje ya que los
nuevos modelos consideran objetos educati-
vos los métodos por los que se puede llegar
a la adquisici6n de conocimientos, más
que los conocimientos e n sl mismos.
LA CONSTRUCCION DEL APRENDIZAJE Y LA NUEVA
ARTlCULACION DE LOS ELEKENTOS DEL KODEW
EDUCATIVO
El modelo constructivista del
aprendizaje se desarrolla sobre unos ras-
gos significativos:
- A partir de las investigaciones sobre
la Sicologia Genética de Pia jet se
establecen distintas fases de estructu-
raci6n mental (sensorio-motor 0-2
ai'los, intuitivo-preoperatorio 2-6 /7
ados, operatorio concreto 7-10 /11
años y operatorio formal 11,14 /15
años ) , Cada estadio corresponde a
una determinada capacidad para razonar
y aprender. La evoluci6n de unas fases
a otras puede acelerarse o retardarse
según el tipo de actividades que se
desarrollen .
- El nido, en sus libres relaciones
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con e l exterior adquiere una serie
de c oncep t os e i dea s que utiliz a cons-
t a nt eme nt e pa r a int e rpr eta r la realidad.
El conocimiento de esta s ide a s ( conc e p-
r o s "previos) y de l os c ambios que se
o r i gina n e n e llas, s on f undamentales
para el diseño del nu evo modelo educa-
t i vo .
- El niño const r uye s u propio conocimi e nto
en i nt e r a cción c on e l me dio utiliz a n-
do sus i de a s previ a s, l a s c ua les s ufre n
e n este proceso a j uste s y cambi os ac omo-
dá ndose a l a s nu evas nec e sidade s . Lo s
e r ro r e s no son un compone nt e inde s e ado
a e vit a r , s ino un instrumento e n l a
adquisición del c on oc imiento (MI LLAR
y DRIVER, 198 7) .
- Las e structura s c ogn osc i t i vas no exis ten
aislada s de los conceptos , se conci be n
como un co n j unt o de esquemas de conoci-
miento . Para que el a l umno incorpore
un nu evo conoc i mie n t o a s u e s t ructur a,
e st e debe se r s i gn i f ica t i vo , es decir
tiene que relacionarse de f orma s us tan-
tiva y no a rbitrari a co n l o que e l
alumno ya s a be (COLL, C. , 1986).
- La fo rmac ión y e vo l uc i ó n de los concep-
to s previos de los alumno s t i ene mucho
que ve r con e l nac i miento y e voluc ión
de l as i de a s científica s por lo qu e ,
al i gu al que ha ocurri do e n los proc esos
de l a c ie ncia, s o n precisos cambi os
metodo l ógico s profundos pa r a logr a r
s upera r e s os c oncep t os .
El ob jetivo de l a e nseñanza, según
las caracteris t ica s de l mode l o , e s f avor e-
c e r l a c ons t rucció n d e est ruc t u r a s cognitiva s
a base de c onocimie ntos s i gnificativos y
funcional e s , mediant e pla nt e a mi e nt os me t odo-
lógicos y c urr i c ulares que se adapte n a
l a s capacidade s de los a l umnos y que tenga n
en cu e nta sus c oncepciones previa s .
Una met odologia c apa z de conseguir
e ste obj e t ivo es el Aprend i zaj e po r Inves-
tiga ción e n el que alumnos y pr ofes or es
participan inte r act ivame nt e . Según los nive-
l e s de enseña nza , l a i nve s t i gación toma
dife rentes pro f undidade s : en los prima r i os
se tratari a de un proceso de bú squeda, act i-
v i dad libr e , es pontánea , próxima a l a mane r a
de a bordar probl e ma s en l a vi da ordinaria
(GIL , D. , 1986) ; en ni ve l e s medi os , la i nve s -
t igac ión debe e ntende r s e como un "intercambio
de i nf o r mac ión ent r e e l pro fesor , los alum-
nos , e l medio sociocultur al y l os recursos
didác t icos de t odo tipo, que pe rsigue l a
cons trucc i ón me t odo l ógica , act i t ud i nal y
conc e ptual de l pensamiento de l a l umno y
que e xige un a modi fi caicó n s us tanc ial de
las tareas profesionales de l pr o f e sor " · ( c AÑAL
y pa RLAN, 1986 ), se ria un proceso situado
e ntre l a s e s t r a t e gias investigativa s anterio-
res y las que caract e ri za n a l a propia i nve s -
tigac ión cient ífica ; e n enseñanza superior,
con el dominio del pensamie n t o formal carac-
teri zado po r su naturale z a pro posi cional
e hipotético-deductiva, los alumnos podrían
uti l izar cor r e ctame nt e el método de inves-
tigación cient ífica (POZO y CARRETERO,
1987) •
El proceso de i nve s t i gación se
basa en determinados presupuestos básicos:
- Partir de la formulación de problemas
o cuestiones suscept ibles de i nt e r e s a r
i nt ele c utal y afectivamente a los
alumnos y c uya resoluc ión sea necesa-
r ia, procurand o en los niveles prima-
r ios y medi o su relación con el medio
próximo física o vivencialmen.te enten-
d ido. Es de gran importancia la parti-
cipación del alumno en la selección
y/o elaboración del problema a inves-
t igar.
- Utiliz a r las ideas previas de los
a l umnos como i ns t rume nt os para guiar
l a i nv e s tiga c i ón , acomodándola a l
nivel adecuado, intentando con ellos
plantear hipótesis de resolución o
explicación de problemas. El esquema
conceptua l previo del alumno puede
superarse al enfrentarlo con los resul-
tados de la investigación.
- Es esencial para e l desarrollo de
l a i nve s tiga c i ón l a fo r mul ació n de
hipóte s i s como posibles soluciones
al problema planteado. s i n ellas,
no ha y ve r dade r a investi gación y las
de más f a s e s del pr oc e s o carecerían
de sentido. La formulac ión de las
hipótesis es elemento básico para
fac ilitar la construcción de ideas
y conceptos interpretativos al forzar
l a coherencia entre lo que se puensa
y l o obtenido a t r avé s de los i ns t r u-
me ntos de la investigación (cAÑAL
y PORLAN, 1986).
- Adecuar l a es tructura y organización
de la clase de manera que se favorezca
. la flexibilidad en la func ión de los
distintos elementos, recursos y espa-
cios escolares, adaptándose en cada
c a s o a l as exigencias que la investiga-
c i ón plan t ee.
- Los métodos de búsqueda, selección
y organización de la i nf or mación deben
ser diseñados por los alumnos y han
de estar en func ión de la adquisición
de conceptos y modelos interpretati-
vos. El papel del profesor en esta
búsqueda ha de ser de colaborador,
proporcionando métodos alternativos,
adecuados al nivel madurativo de los
alumnos ( GIL , D., 1986).
- Potenciar todas las formas de comuni-
cación y expresión . Es imprescindible
el flujo de información entre grupos
o entre distintas investigaciones.
La discusión de resultados obliga
a la confrontación, la crítica constru~
t i va y el análisis de los errores
conceptuales o metodo16gicos, aspectos
básicos para poder avanzar en la reso-
luci6n y explicaci6n de los problemas
planteados. La adquisici6n de ideas,
su enriquecimiento y la comprensi6n
por parte de los demás se potencia
con el uso de distintas técnicas de
expresi6n: oral, gráfica, instrumental,
etc.
- El Profesor investigador ha de interio-
rizar la necesidad del método de Ense-
ftanza-Aprendizaje por Investigaci6n,
ha de ser consciente de las caracteris-
ticas del pensamiento de los alumnos.
Debe descubrir las ideas previas, inves-
tigar su evoluci6n y ser capaz de orien-
tar su superaci6n. Sus programaciones
deben ser flexibles y con carácter
de hip6tesis de trabajo, siendo capaz
de adaptar y reformar el modelo curri-
cular a las distintas variables que
surjan. Deberá someter su teorla didác-
tica y su práctica profesional a refle-
xi6n y análisis constante (PORLAN y
cAÑAL, 1986). Ha de ser facilitador
del aprendizaje, ayudar a identificar
interrogantes, sugerir respuestas alter-
antivas, crear ambientes apropiados.
De ser el único dispensador del saber,
pasa a orientar y estimular el trabajo
del alumno, de enseftar pasa a enseflar-
aprender.
Diferenciando los distintos modelos
de interdisciplinariedad y tendiendo en
cuenta las etapas de maduracLón mental que
en cada caso aconsejan un tratamiento espe-
cifico, el análisis sitémico de los proble-
mas encaja en los planteamientos constructi-
vistas al facilitar la adquisici6n de aprendi-
zajes significativos, en la medida en que
supone que el nuevo material de aprendizaje
se relac iona de forma sustantiva y no arbi-
traria con lo que el alumno ya sabe (COLL,
C., 1986). Por otra parte el modelo investig~
tivo es el instrumento adecuado para la
aproximaci6n global de la realidad y para
el descubrimiento progresivo de las disci-
plinas como cuerpos ordenadcs de conocimien-
tos al servicio de la resoluci6n e interpre-
taci6n de problemas y fen6menos.
Para el desarrollo de la teoria
constructivista mediante la metodologia
investigativa es impresicindible un nuevo
enfoque curricular coherente con el modelo,
que delimite y estructure los conceptos
para que se de un aprendizaje significativo
y predecir cuales pueden ser aprendidos
por los alumnos (SHAYER, 1984). El curriculum
debe contemplar todas las pautas necesarias
para que el modelo te6rico sea viable, deben
quedar explicitos los contenidos, su secuen-
cia, los criterios para planificar las acti-
vidades, la instrumentaci6n didáctica, algu-
nos desarrollos tipo, etc. Los contenidos
se interpretan no s610 como relaci6n de
conceptos y destrezas a adquirir, sino tam-
bién como el conjunto de actividades y proce-
dimientos que harán posible su construcci6n.
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INTERDISCIPLIHAllIEDAD y GLOBALlZACION:
CONCEPTUALlZACIONKS
Uno de los métodos que más han
estado presentes en las corrientes educati-
vas de los últimos quince-veinte años ha
sido el relacionado con la rupttlra del
estudio y tratamiento compartimentado de
la realidad en base a disciplinas o asigna-
turas. Estos "nuevos" métodos, bajo las
denominaciones de interdisciplinariedad,
globalizaci6n, pluridisciplinariedad u
otros, han pretendido en algunos casos
marcar la diferencia entre "pedagogia tra-
dicional" y "pedagogia moderna", haciendo
de ellos bandera de progreso. No obstante
hay que seflalar que la novedad de estas
metodologias son el resultado momentáneo
de un siglo de experiencias y reflexiones
te6ricas, y que su aplicaci6n s610 tendrá
perspectivas de eficacia en el contexto
de un modelo de Enseflanza-Aprendizaje como
el caracterizado anteriormente.
El desarrollo del aétodo.
La evoluci6n de las relaciones
entre las distintas ciencias y la aplica-
ci6n de métodos de trabajo no d isciplinares
a la enseflanza, han seguido caminos parale-
los.
La historia de las ciencias nos
muestra como a partir del siglo XVIII comie~
zan a diferenciarse las distintas ramas
del saber, siguiendo procesos en los que
la capacidad de definir va r i a bl e s y la
especializaci6n en el terreno productivo,
tienen gran importancia. Los campos de
conocimiento entran en disputa y cada disci-
plina desarrolla un método, un código y
procedimientos especificos. Dos siglos
más tarde, las relaciones cada ve z más
intimas entre las diferentes ciencias junto
a la aparici6n de nuevas disciplinas de
dificil encuadre en el esquema planteado
(bioquimica, geofisica, ecologia, la evo-
lución de las geografias, etc.), cuestionan
la anterior división del conocimiento humano
(BARABDICA, E., 1987) siendo necesaria
una nueva concepción de su organización.
A partir de esta situación surge una reo-
rientación del pensamiento cientlfico que
traslada el interés por la "sustancia"
al de las "relaciones", la "comunicaci6n",
la "complejidad" y la "diversidad". Este
nuevo planteamiento supone una percepción
más holistica de la realidad asi como un
avance hacia la comprensi6n sistémica de
los hechos y fen6menos naturales (HERNAN-
DEZ SANCHEZ, 1987).
En el terreno educativo, Rousseau
y Pestalozi fueron quizás los primeros
que plantearon, dentro de una enseflanza
activa, la necesidad de articular coheren-
temente los conocimientos parciales de
las distintas ciencias, pero no es hasta
la t e s i s de Claperede en 1908 cuando se
presentan argumentos de tipo sicológico,
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en un articulo denominado "Archive s de Psych~
logie". En él se de s cr ibe n con el nombre
de "perc epción sincrética" (término tomado
de Rean e n "Avenir de la Sciencie") , fe nó-
menos med i ant e los cuales los niftos adquieren
una idea g l oba l de la s cosa s. En e stos mi s mos
términos se desarrollan las ideas de J . Dewey
y las ba ses sicológicas de la t e a r i a de
la Gestalt ya mencionadas .
Basado en estas teorias , e l peda go-
go O. Decroly propone el término de " globa -
lizaci6n" de finida como la "percepción g l oba l
de objetos, hechos y situaciones , como c onse-
cuencia de l a curiosidad y la ne cesidad"
( TORRES SAN TOME, 1987) , o bien como " a pti t ud
natu r al que todos po s e emos de captar e l
mundo ext e rno como un todo indi s t i nt o , un
conjunto conf uso , de l cual d isoc iamos cada
uno de los elementos , sólo bajo l a i n f l ue n-
cia del e st imulo afectivo (necesidad , t ende n-
cia , sentimiento)" (DONNAY , 1951). De a cuerdo
co n est e principio , "función", Decroly orga -
niza los contenidos e n torno a idea s d ond e
c on vergen las necesidades fi siológicas,
s i cológica y soc iales de l nifto, los llama
Cent ro de Interés y en el l os se reunen mate -
r ias dispersas con o bj e t o de crea r un vin-
c u lo c omún entre ellas. Los Centros s u r g i dos
de las nece sidades fundamentales son:
- Alimentación.
- Lucha contra la intemperie.
- Defens a c ontra lo s peligros y e nemi gos
va r i os .
Trabajo solidario , descanso, ocio y
de sarrollo .
Tanto el sistema de or denación
como la metod o l ogia propuesta para su de sa-
rro llo han sido prof undamente analizados ,
sobresaliendo c omo crit ica más fuert e e l
error en la perspectiva rea l de los i n t e r e s e s
de los alumnos , asi como la nece s i da d de
contar con una base conceptual lógi c a para
poder a borda r el estudio de l os Centros
de Inte rés. No obstante se r e conoce como
el prime r modelo capaz de suprimi r l a s trad i -
c io na l e s materias de enseftanza y provoca r
la f lexibilidad de horarios , agrupamientos,
etc .
Posteriormente a los Cent ros de
Interés son los programas i ng l e s e s y a mer i c a -
nos que en su momento constituyeron un punto
de referencia importante para la renovac i ón
e n nuestro pais , se trata de los dist i nt os
Nuffield , el SCIS (Sciencie Curriculum Impr o-
veme nt Study) en torno a la idea uni f i c a dor a
de Ecosi stema , etc . En Espaft a , l a mayoria
de los movimientos de r e nova c i ó n utiliz an
l os sistemas interdiscipl1nares y/o global1-
zados en s us modelos, con distint a suert e
y nunca faltos de criticas . Los progr amas
de IEPS ( I ns ti t u to de Estudios Pedagógicos
So mosagua s ) y el PEAC (Proyecto Experimen t a l
en e l Area de Ciencias) son los más des tac a-
dos. Tratamiento apart e merecen los desar r o-
l l os a que ha dado lugar el re s ugir de l a
Educación Ambiental y las nuevas conc epcio-
nes de la geografia , que serán come ntados
má s adelant e junt o a l a si t uación actual
y las pe r~pectivas a c ort o y edio plazo.
Justificaciones .
En uno de sus cé lebres comentarios
s obre la vida unive r s ita r i a D. Miguel de
Unamuno de cia: "Nue str a unive r sidad no
s umi ni s tra c iencias, s ino asigna t uras que
es una cos a muy d ist i nta • • . hemos hecho
de las ciencia s asi gnaturas... cie ncia
oficial , e n jaulada, c ienc ia he c ha ... conclu-
s i one s fr ent e a proc edimie nt os , dogma frente
a método" . De esta mene r a quedaba .r e f l e j ado
e l modelo educativo en la un i versidad de
aque l l os dias, invariante todavia en l a
mayoria de las universidades actuales,
aú n exi st iendo un notable interés por el
planteamiento de alternativas a la or ga n i z a -
c i ón blási ca de l a s d isciplinas.
La propuesta de métodos i nt e r d i s -
ciplinares o gl oba lizadores por pa rt e de
la s nuevas corrientes educat i va s no respon-
de, como pudie r a pa r e ce r, s ólamente a un
impulso ideológico de rec hazo f rente a l
s i s t e ma tradicional de t r a nsmisi6n libr e s c a
y compartimentada , s i no que se f un da me nt a
e n una serie de argumentos de i nd ole s ico-
16gica , epist emo16gic a , s oc i o16g i ca y educa-
tiva que justific an s61idamente la i doneidad
y necesidad de e s te tipo de e s tra tegias.
Si bien en un principio e l e mpi r ismo gui 6
la elecci6n de s istemas a bier t os y fl exibl e s
d e organizaci6n de los c onoc i mie n t os, pos -
t eriormente l a investigaci6n ha res pa ldado
e stas opciones definiendo s us posibilidade s
y limitacione s .
La or denaci6n de los contenidos
seg ún disciplinas, asigna t uras, se basa
en e l desarrollo de l a s c iencias, en l a
es t r uc t ura 16gica de cada área de conoci-
miento que lleva a compartimentar el saber
en sistemas conceptuales propios con proce-
d imient os y lenguajes particulares. Esta
d i v i s i6n, que en principio no prefigura
ninguna metodologia , genera un a serie de
def i c i enc ias que , s egún ni ve les de enseftan-
z a , evoluciona n hacia proble ma s de apren-
dizaje más o menos im po r t antes . Se podria
argumentar que l a espe c ializa c i 6 n e s nece-
sa r ia, pero si s e une a l a incomunic aci6n
entre l as diferentes áreas puede dar y
de hecho da r esu l tados penos os (SOLER GALVE
y otros , 1981) . Las criticas a los modelos
disc ipl i nares se resumen en l os s iguientes
pun t os:
- La pa r c e l a ción del conoc imiento falsea
e l t r a baj o de l os cientificos y e l
verdade ro s istema de relac i 6n entre
las cie ncia s , fav oreciendo un a or de na-
ci6n a rtifici os a de los esque as enta-
les que, po ste riorment e , b l oq uea los
mecanis mos de a ná l isis de problemas
rea les al no poder relac ionar ideas
y conc e p t os " e studi ado s" e n diferentes
asigna tu r a s . Dificu l ta l a compr e ns i 6n
global de l a rea l idad a l no disponer
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Por contra, los argumentos que
de sde distintas ópticas justifican la orde-
nación re lac i o nad a de los conocimientos ,
se plantean en los ,s i gu i e nt e s t~rminos:
, Desde una perspectiva sicológica
el enfoque interdisciplinar se adecua mAs
fAcilmente a los intereses de los alumnos,
de manera que al plantear la ordenación
de los conoc i mien t os en base a sus necesida-
des y c apacidades, la motivación queda ase-
gurada. Los a l umnos encuentran utilidad
- Se impide el uso de metodologias de
trabajo "aprendidas" como propias de
una ciencia, ignorando el verdadero
avance cientifico que se rea liza cuan-
do un grupo de cientificos comienzan
a utilizar conceptos , modos de pensa-
miento y m~todos de un a disciplina
para investigar en otro campo diferente .
- Obliga a una ordenación funcional estA-
tica , tanto de la organización como
del espacio escolar que no permite
la realización de actividades abiertas,
el agrupamiento flexible, el óptimo
aprovechamiento de los recursos , ni
el uso del tiempo en función de las
necesidades. El cambio de atención
de una materia a otra ocasiona dificul-
tades en el aprendizaje.
La actividad cientifica es de
por si una actividad interdisciplinar,
los equi pos de cientIficos que t rabajan
sobr e alguna Lí.ne a de investigación" fre -
cuentemente están formados por especia l istas
en distintas disciplinas , coordinados por
una vi s i ón de conjunto que trata de rela-
cionar las distintas i nt e r pr e t a c i one s parci!
l es que aparecen . El enfoque interdiscipli-
nar facilita un acceso más rico y directo
a la realidad de los problemas (ASENSIO , M. ,
1987). La mayoria de las veces, cua ndo
se estudia un problema cientIfico, no es
suficiente e l concurso de las disciplinas
que comprenden la s Ciencias Naturales,
ya que las implicaciones sociales obligan
a tener en c uenta el enfoque huma nis t a ,
superAndose la dicotomia entre lo social
y lo natural.
Des de el punto de vista socioló-
gico, s e contraponen dos tendenc ias, por
un lado la necesidad de la' especialización
para el desempeño de f unc i one s laborales
cada ve z más concretas; por otro lado la
dinAmica del desarrollo provoc a la aparición
de nuevas formas de pensamiento, nuevas
exigencias laborales que exigen flexibili-
dad en los aprendiza jes y gran capac idad
de adaptación a las novedades. En este
sent ido, teniendo en cuenta la f uerza de
atracción social que ofrece la tecnologla
en su aplicación prActica al servicio de
las demandas sociales, ha venido a cons t i-
tuirse en un estimulo real del conocimiento
interdisciplinar, mos trando los efec tos
de la sintesis interdisciplinaria que ha
requerido multitud de proyectos comple jos
aún antes de que esta sintesis hubiese
sido formal izada conceptualmente (NOVO, M.,
1985). La integración de conocimientos en
torno a aspec tos tecnológicos próximos
a los alumnos, en los que tengan i mplicac io-
nes directas , hace comprender los problemas
con que ha de enfrentarse la industria,
el mercado, etc . Igualmente al a~alizar
la comple jidad social de un determinado
problema, se ponen de manifiesto l a s d ifi-
cultades que r odean la toma de dec isiones
sobre la solución o soluciones ' del t ema ,
asI como las relaciones dentro de una comu-
nidad .
a los conceptos y m~~odos tratados, al
ser utilizados pa r a analizar la r ealidad
e ir solucionando los problemas que ésta
plantea Los saltos que surgen al seguir
una asignatura a t.ra vé s de s u estructura
interna, se sustituyen por una progresiva
profundización en el estudio de un tema
de manera interdisciplinar , lo que aumenta
la significación de los nuévos conocimientos
al aumentar las relac iones del nuevo mate-
rial de aprendiza je c on l a estructura cog-
nos citiva previa, reestructurAndose de
manera continua . Asi pues , cuanto más
gl oba l i z a do s e a el aprendiza j e, mayor será
su significatividad, más estable se r á
su retención y mayor será su transferencia
y funcionalidad ( COLL, C., 1986).
que manejen
permitan dar
o fenómenos
de esquemas conceptuales
diferentes variables y
significado a procesos
complejos.
- En la organización disciplinar e l profe-
sor queda en gran parte limi t ado a
l a s e c ue ncia de los conocimientos de
la asignatura, c a r ec e de autonomia ,
con poco poder de elección y dec isión
y con l a s posibilidades de creación
bastante restringidas. Tanto el papel
del profesor como el del alumno quedan
en este modelo muy distantes de los
que tendrian que desempeñar en una
Enseñanza-Aprendizaje por investigación.
La disciplinariedad no favorece la
iniciativa del primero para un estudio
re investigación propia ni estimula
el anAlisi s critico e imaginativo de
la actuación del segundo.
Se prescinde del inter~s de los alumnos,
al presentar los conocimientos co n
una ordenación previamente f i jada aten-
diendo a criterios ajenos a las necesi-
dades de aprendizaje de la clase. Se
impide el tratamiento de temas o proble-
mas del momento, sucesos de actualidad ,
etc., que coyunturalmente atraen el
í.nter és del grupo, debido a la rigidez
de la ordenación de los conocimientos
qu e hay que transmitir . Esta postura
se traduce en la mayoria de los casos
en un r echazo a la pr ob l e mAt i c a socio-
cultural de los alumnos, mAs aún cuando
se usa el libro de t ex t o como principa l
recurso educativo .
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La j us t i fi c a ción educa t i va de los
s is temas alternat i vos a la ense~anza e s t r uc -
tu r ad a e n asigna t uras, se basa e n dos con-
s e c ue nc ias de la a pl icación de los mismos :
la reorganizac ión funcional y la i ncide nc i a
e n el entorno .
A pe sar de la vo l unt a d má s o menos
explicita de las ori e nt aciones dada s por
l a Admi ni s t r ac ión e n los úl timos a~os en
f avor de la apertura y flexibi l ida d de l a
organiz ació n escolar, l o c ier t o es qu e ésta
s i gue impi d i endo en gra n medida e l desar r ollo
de progr ama s que llevan a c abo e stas pr eten-
s i ones. La s causa s son muc ha s , una s pr ove -
ni ent es de l as mi sma s contrariedades de
l a s ori e nt a c i one s y otras inher ente s a l a
propi a concepció n de la profesión docente .
La elec c i ón de mode l os no dis ciplina r e s
pla nt e a la reorgani za c i ón de toda la estruc-
tu ra orgá nic a de los cent ros, al romperse
po r s u propi a inope r anc i a l o s bloqu e s de
ho rarios , departamentos, e spac io escolar ,
relacione s inte rnivele s , u s o de l os r e c ur sos,
int e rac ción c o n nu evos ag entes de ens e ñanza
(ot ro s prof e sionale s , centros de traba j o
y producc ión , o t ro s or ga ni smos , . . . ) , diná-
mic a de grupos , et c . La organización de l
cur r iculum e n base a la part icipación de
distint a s d i sci pl inas co n uno s mismos o bj e ti-
vos de co no c imiento , lleva a un conc e pto
mucho má s activo, part icipat i vo , más s olida-
rio y r ea l de l t r a baj o e scola r qu e los mode -
los t r adi c iona l es d isc iplinares .
Como más adela nt e s e ve r á , e l e ntor-
no ha pola ri zado l a mayor i a de l a s expe rien-
cias inte r disciplina r e s y/ o globalizada~
que se han r ea l izado . Este he cho ha incidido
cla r ament e en el conocimient o de l o s pro-
blemas ambienta les y s oc iales de ámbi t o
más o meno s próximo al de los c e nt r os esco-
lare s , f avor eciendo l a conc ienciación e
impul s ando la par t i c i pación en l a solución
de los mi smos . En much os c a s o s estas accione s
han hecho posi ble l a i mplic ación de ot ros
c ent ro s en actividade s similares, a ve c e s
conjunt a s , ha llamado la a tención sobr e
desidi as ad mi ni s tra t i vas o cola bor a do a
d i gn i f i car la ima ge n de l a labor escolar
y de l os pr o pi os profe s ore s .
Los método s inte r discipli na r e s
no son, obviamente , rece tas de solución
drástic a y úni c a pa r a l a s uperac i ón de l as
de f ic ienc i a s que pr e s ent a el mode lo c ur r i c u-
l a r por asignaturas , má s a ún t e nie ndo e n
cue n t a las carac t eris t ic as s icológica s de
c ada n i ve l ed uca t i vo y l a s necesidade s de
e specializac i ó n c on ceptua l que se r e quie r e
pa r a real i za r un a ná l i s i s pro f und o en un a
dete r minada linea de i nve s tigación . No obs -
ta nt e , consc ientes de sus l i mitac i ones y
sobr e t odo de s u s distint os n i ve le s de apli -
c ación posibles e intensida d de r elaciones
co nc e pt ua l e s , estos métodos s on i mpr e s cin-
dibles para la compl eta fo rmación intele c tual
de nuest ros. a lumnos.
Precisiones teóricas.
Hasta aqui no s he mos r e fer i do i ndi s
tintamente a i nt e r d i s c i p l i na r i edad y gl oba l !
zación, u t i l i z a ndo e n ocasiones l a expr e -
sión generalista de sitemas no disciplina-
res en c ontraposición a los que se basan
en la estructura d isciplinar para organizar
los conoc i mientos. Parece conveniente ahora
exponer los conceptos y definiciones dadas
pa r a pr e cis a r l os distintos niveles de
re lación a qu e pueden llegar las diversas
materias. Obviame nte no existe una linea
di visoria cla r a entre un o y otro nive l
pudiendo, e n l a práctica, moverse en una
banda metodolog ica i nt e r media o bien conju-
gando va r i os sis t e ma s .
Dis t intos especialistas, a través
de seminarios o reuniones , ha n sistematiza-
do estos ni veles de r e l a c i ón de una manera
gradual, desde la suma de disciplinas hasta
la desaparición total de limites entre
e l las .
En e l nive l más ba jo de coordina-
c i ón las d i s ciplina s conservan su condición
a utónoma, tanto en el campo de estudio,
como e n los s istemas de expresión, méto-
dos e ins t rume nt o s de análisis, etc. La
concurrencia de va r i a s disciplinas en favor
de l a soluc ión de un problema vi e ne dada
por l a yuxt a posici ón , s in quedar explici-
tas las posibles re lac i ones entre ellas .
En el caso de equipos de profesionales
c ada especia l ista rea liza el estudio en
s olitario y l uego emite desde su punto
de vista e l aná lisis, va l or ación o i nf or me
de l pr oblema , que se acompa~a a los rea l iza-
dos por los de más compone nte s de 1 equipo.
Si hay d i sparidad e n l a s i nte r pr eta c ione s
se llega a cie r t o t i po de consenso sin
qu e e llo suponga inte r acció n entre métodos
de t r a bajo o conocimientos. So n equipos
multidis ciplina r e s , l a a ultidis ciplinarieda d.
Cuando las disciplinas son más
o me nos cercanas dentro de un mismo sector
de conoc i mient os, la yuxtaposición comentada
favorece una mej or a de las relaciones entre
ell a s (TORRES SANTOME, 1987) en tanto se
establece un i n t e r c ambi o de información
pe ro s in l l e ga r a modificar l a base teórica
de ni ng una. Ca da disc iplina aún mantiene
s u esquema metodo lógico i na l t e r ado . Se
t r at a de una r elación pluridis cipl1nar.
Es e l sistema predominante entre las expe-
riencia s de investigación desarrolladas
e n Ense~anza s Medias e i nc l us o en buena
pa r t e de las realizadas en E.G .B. ba jo
et iquetas i nt e r di s c i plina r e s .
Se llega a l a i nte rdis ciplinar i e dad
c uando en l a búsqueda de soluciones a un
determinado fenómeno o problema , o en el
proceso de adquisición de un a parcela de
l a realidad o del entorno, se establece
un a i nt e r ac c i ón entre dos o más disciplinas
que supera los limites impuestos por sus
prop ios cuerpos conceptuales y metodológi-
cos, dando como resultado un enriquecimiento
reciproco. La re lación planteada se convier-
te en si mi s ma en objeto de estudio, a
l a vez que se un i f i c a la metodologia cienti-
fic a e pleada , los procedimientos de constru~
ci6n de conocimientos y los lenguajes des-
criptivos y explica tivos . La interdiscipli-
nariedad no i plica un rechazo a las disci-
plinas e specializada s , s i no un reagrupamien-
to en el seno de un s ist ema de interacciones
(LILLO y REDONET, 1985) , supone la apari-
ci6n de un nuevo nivel de discurso caracteri-
zado por un nuevo l enguaje y nuevas relacio-
nes estructurales (NOVO , M., 1985) .
La interdis ciplinariedad aplicada
a todo el sistema de la ciencia lleva a
la globallzaclón, l a transdlsclpllnarledad.
Supone e l r ec onoc i mien t o de . la interacci6n
de todos los a spect os de l a realidad , r e pr e -
senta un enf oq ue dinámico g l obal, un a nueva
tentativa de a pre he nde r la dinámica total
de l a r ealidad en su co n j un t o (JANCH, 1980 ) .
En este nivel supe rior de interdisciplina -
riedad de sapare cen los limites entre las
diversas disciplina s .
KETODOS. LA OPTlGA A!lBIENTALISTA y LA APOIlTA-
CIO DE LAS GEOGllAFlAS
En Enseftanza-Aprendizaje, exceptuan-
do algunos te as r elacionados con la tecno-
logia educativa , no existen odelos cerrados
que deter inen la a pl i c a c i 6n de teorias
en plan receta . La elecci6n y puesta en
práctica de siste a s de trabajo no discipli-
nares, ya sea a nivel de ordenaci6n de curri-
culu o en la manera de abordar un deter-
minado proble a, dependen de ultitud de
circunstancias relacionadas con la estructura
del centro, la experiencia y actitud del
equipo docente, los recursos, el nivel del
alumnado , sus exigencias educativas, etc.,
condicionantes que e n suma generan una rique-
za de experiencia s metodo16gicas de las
que s e pu ede t ene r una visi6n más o menos
sistematizada , además de a l guna s considera -
cione s acerc a de la i do neidad y de l grado
de coor di naci6n interdiscipl inar según nive-
l es de ensefta nz a .
Como se seda 16 anteriormente , el
tratamiento interdi sciplinar de los conteni-
dos , entendidos e n s u más amplio término ,
es inherente al uso de metodologias investi-
gativas , del mismo modo que la investigaci6n
requiere co o método de análisis sistémico
del proble a qu e es objeto de estudio. En
general , parece conveniente plantear una
gradaci6n e n la e t odo l ogi a investigativa
según los amentos de la programaci6n , la
experiencia del profe s or y la situaci6n
inicial del alumno . Tanto alumnos como profe-
sores han de supera r los odelos anteriores
au entando la confianza en la propia capaci-
dad para construir conocimientos por parte
de los pri eros y evo l uc i ona ndo hacia roles
ás dinámicos e investigativos, los segundos .
Según los niveles de enseftanza
es necesario adecua r e l grado de integraci6n
de las d i s c i plinas, asi ca o el lugar en
que se centra e l interés ya sea hacia la
asignatura o hacia e l problema-proceso-reali-
375
dad, objeto de estudio. La experiencia
parece indicar la necesidad de un enfoque
g l oba l i z ado en los primeros niveles de
e ns e tla nz a , lo que significa una ordenaci6n
del curriculu en torno a centro~ de interés
que conlleven a la adquisici6n de conceptos
r elacionados con las vivencias pr6ximas
a los alumnos. La estrategia de ensetlanza
será el étodo de búsqueda, incidiendo
en procesos básicos y destrezas (ASENSIO
BOUARD, 1987). El te a de interés es el
punto a partir del cual se desarrolla el
proceso de trabajo . No se fuerza la inclu-
si6n de ningún contenido que no surja de
manera natural (LUIS DEL CARMEN, 1984).
A medida que se adquiere la capacidad de
re l a c i 6n, (niveles supe riores de ensei'lanza
bási ca y primeros cu r s os d e medias) es
ne c e sar i a l a profundizaci6n en la adquisi-
ci6n d e conocimientos organizados según
estructuras l6gicas , ya qu e el asentamiento
de las destrezas de pensamiento y de las
actitudes posibilita el desarrollo de redes
conceptuales disciplinares . Sin embargo
el ca bio no puede ser brusco sino gradual,
por ello en estos niveles la interdiscipli-
nariedad se muestra especialmente id6nea
co o paso intermedio entre la globalidad
de los primeros niveles y la especializaci6n
de los últi os cursos de las ensedanzas
medias . Los niveles universitarios deben
incluir el desarrollo de proyectos interdis-
ciplinares, estableciendo relaciones con
departamentos "vecinos" y con otras seccio-
nes y facultades con independencia o no
de la conceptualizaci6n especifica en cada
disciplina o parte de ella.
Las formas de articulaci6n de
programas no disciplinares pueden ser varia-
das, habiéndose realizado experiencias
en distintos modelos:
- Globalizaci6n en torno a concepciones
generales del espacio . Los primeros
niveles de ensei'lanza suelen centrar
sobre conceptos topo16gicos todas
las demás adquisiciones conceptuales,
destrezas, conductas , etc . Dentro-
fuera, arriba-abajo, cerca-lejos,
etc . posibilitan fácilmente el trata-
miento de todo lo demás.
- Globalizaci6n en torno a experiencias
vivenciales: el propio cuerpo, el
espacio que habita, los vestidos,
los juguetes, etc, suelen ocupar el
centro del aprendizaje también en
los primeros niveles .
- Correlaci6n de diversas disciplinas.
El tratamiento de un tema disciplinar
exije la interacci6n de otra discipli-
na, bien de parte de su esquema concep-
tual, de alguna técnica concreta o
un sistema de trabajo. La relaci6n
que se establece es simple, entendién-
dose como multidisciplinar o pluridis-
ciplinar en todo caso. Un mayor grado
de relaci6n aparece cuando el tema
de estudio es un problema dado, se
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aborda desde una disciplina, disciplina
piloto, con la que intervienen las
demás en función de las necesidades
que . demanda la primera en la solución
del problema.
- Integración en torno a un Centro de
Int e r é s . El término acunado por Decroly
se toma aqui genéricamente, pudiendo
abarcar una amplia gama de posibilida-
des. El ob jeto de estudio es un tema
que no se encuadra en ningún esquema
concept ual disciplinar, de modo que
ne cesariamente han de utilizarse concep-
t os , métodos y técnicas diversas que
son i mportantes en tanto cooperan en
el co nocimie nto del tema, sin tener
e n cu ent a la c iencia de la que proceden.
El tema de estudio puede venir direc-
tame nte de los i n t e r e s e s de los alumnos,
ser propuesto por el o los profesores,
referirse al entorno, a cuestiones
de i nd ole técnico, construcción de
aparatos, sucesos acaecidos eventualmen-
te, problemática social, etc.
- Módu l os , Cr éd i to s , "As i g na t ur a s Comple-
me n t a r i a s" son d i versas denominaciones
que responden a organización de conteni-
dos e n torno a temáticas de estudio
má s amplias que l os centros de interés
y que no rmalme nt e tienen más desarrollo
en el tiempo y en organización. Temas
como Energia, Alimentac ión, Ast ronomia,
Ecolog ia Ur ba na , Paisa je, e tc., ofrecen
la posibi l i dad de estructurar un curri-
c ulum a tratar en periodos trimestra-
les, c ua trimest rales o incluso durante
t odo el curso .
- Mé todo de Proyectos. Es un método que
podr iamos l l amar histórico, pues es
clásico ent r e los pedagogos vanguardis-
t a s de f i nales de l s iglo pasado y prin-
cipios del presente. Las técnicas de
Kilpa t r i ck que aprovechaban la fabrica-
c i ó n de algún i ns t r ume nt o o la adquisi-
ción de una des treza para ve r t e b r a r
dis t in t os conoc i mientos, han pasado
a l d i s e no de un modelo i nve s ti ga t i vo
que tiene por ob j eto dar s olución a
un problema real o f igurado (técni cas
de s i mu l ac ión). Este modelo se plasma
e n un proyec to que exige inevitablemen-
t e l a a pl icación de técnicas y conoci-
mi e n t os de d i versas disciplinas.
- Los Principi os Generales de la Ciencia
( LI LLO, 198 7) . Las ciencias poseen
un os princ ipios básicos que les son
comunes, como son l a causalidad, la
l ocalización, la evolución dinámica,
el equilibrio, la interacción, el ciclo,
e t c ., e n t or no a los cuales se puede
or ga niza r el curriculum . Esto supone
" formar a los alumnos en las bases
c i entif i cas y metodológicas necesarias
para una posterior sistematización
y d iferenciación de las ciencias parti-
c u l a r e s . "
- Los Procedimientos (AMOROS y LLORENS ,
1986 ). Se definen como "conjunto de
acciones ordenadas y finalizadas,
dirigidas a la consecución de un obje-
tivo". son los procesos de la ciencia,
habilidades y estrategias utilizadas
para llegar a un fin determinado.
Las distintas áreas del curriculum
se organizan según estos procesos,
entendidos de forma general (método
cientifico) o particular (observación,
medidas, exposición, etc.). El objeti-
vo final es el dominio del procedi-
miento en cuestión, que se adquiere
tras el tratamiento secuenciado según
dificultades e implicaciones de distin-
tdS variables.
- Se pueden tomar los objetivos comunes
a las ciencias para ordenar los cono-
cimientos; planificar actividades
que hagan poosible la adquisición
de nociones operacionales fundamen-
tales, comprensión de nociones genera-
les, adquisición de actitudes cienti-
ficas, medios de expresión, métodos
y técnicas de trabajo, etc.
Como se ve , las alternativas a
los modelos tradicionales pueden ser varia-
das y complejas. No se trata de ofrecer
un listado de métodos standard, sino orien-
taciones a la hora de decidir romper el
sistema clásico. Las variables organizativas
y posibilidades de aplicación según niveles
de ensenanza son numerosas y dependen,
como ya se dijo, de las caracteristicas
del centro, los profesores y los mismos
alumnos. La formación de equipos de profe-
sores para planificar y desarrollar conjun-
tamente temas de trabajo, la formación
de departamentos flexibles (PONTE CHAMORRO,
1986) que orienten y promuevan investigacio-
nes, la reestructuración de horarios que
haga posible la realización de trabajos
"fuera de programa" , una reorganización
grupal que permita trabajar en grupos no
necesariamente de la misma clase ni del
mismo nivel, la creación de talleres de
investigación,... son algunas fórmulas
posibles y necesarias para la adecuación
de la estructura escolar a las necesidades
que exi jen los planteamientos interdiscipli-
nares y globalizados. Como fase previa
o de manera experimental se puede plantear
trabajos interdisciplinares de forma parale-
la al desarrollo del programa formal, de
modo que su posible fracaso debido a la
poca experiencia no interfiera en la marcha
del curriculum ordinario.
Los sistemas senalados no dejan
de ser formas aisladas, coyunturales, que
dificilmente ofrecen posibilidades de inte-
gración de un curso completo, exceptuando
los niveles primarios. Sin embargo existen
interesantes aportaciones desde ópticas
diferentes que si hacen posible la e structu-
ración de todo un nivel, incluso ciclos
completos. Nos referimos a los enfoques
La Educaci6n Ambiental es un proceso
en el que la persona adquiere unos conoci-
mientos, unas actitudes y unas capacidades
que le permiten comprender y enjuiciar las
relaciones de interdependencia entre la
sociedad y el medio natural con el fin "de
actuar en consecuencia con el anál isis efec-
tuado (C~AL y otros, 1981). En el marco
de la Educaci6n Ambiental son objeto de
estudio, el entorno, los problemas ambienta-
les, las relaciones entre producci6n y prote~
c i6n de ecosistemas, las tecnologlas de
explotaci6n de recursos , el urbanismo, los
cambios de conductas frente al medio ambien-
te, las percepciones, las interacciones
afectivas con el paisaje, etc., obviamente
no existe una ciencia que tenga como claro
objetivo de su estudio estos niveles de
estructura, siendo las llamadas Ciencias
Ambientales las que, de manera interdiscipli-
nar, han aportado más elementos de análisis.
De estas ciencias, la Ecologla ha demostra-
do ser la más capaz para ordenar y sistema-
t izar conocimientos e interacciones a la
vez que ha definido metodo16gicamente a
la Educaci6n Ambiental. Lo s modelos te6ricos
propuestos por la Ecologla tienen la ve n t a j a
de englobar en un mismo esquema lo " na t u r a l "
y lo "social", se analiza la naturaleza
globalmente considerando al h ombr e como
una especie que ocupa un determinado lugar
en el ecosistema, siendo el análisis multi-
factorial inherente a cualquier investi-
gaci6n.
ambientalistas de la
y a las perspectivas
nuevas geograflas.
Educaci6n Ambiental
de análisis de las
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En todo caso la opci6n de una
estrategia no disciplinar debe configurarse
en proyectos curriculares basados en plan-
teamientos serios, reflexivos \contrastados
en experiencias controladas, evitando el
espontane1smo y el emprismo que tanto carac-
teriza al quehacer educativo.
LA GEOLOGlA EN LOS MODELOS NO DISCIPLINARES
En la práctica interdisc1plinar
escolar, la Geolog1a está relegada a pape-
les bastante secundarios, sobre todo e n
las Enseflanzas Medias en donde la Quí.mí.ca
y la Fisica son las disciplinas que más
se tratan bajo la 6ptica integradora, posi-
blemente por la baja proporci6n de ge6logos
entre los profesores de ciencias y por
la poca investigaci6n en Didáctica de la
Geolog1a en comparaci6n con las experiencias
de otras disciplinas. En los congresos
y jornadas dedicados a la enseflanza de
las ciencias, los traba jos sobre Geologia
son muy escasos, sirva como ejemplo el
último Congreso Internacional sobre Inves-
tigaci6n de la Didáctica d e las Ciencias
y las Matemáticas (Valencia, 1987). en
el que la secci6n de Ciencias Naturales
que fue la menos numerosa en comunicaciones,
s610 contaba con el 10% de experiencias
sobre Geologia; o el pasado Simposio de
la Enseflanza de la Geologla (Vitoria, 1986)
en el que s6lo el 20% de las comunicaciones
presentadas 10 fueron sobre el carácter
interdisciplinar de esta c iencia. Lo mismo
ocurre en las publicaciones, ya sean revis-
tas especializadas o textos.
Con este esquema, en cursos superio-
res en los que existe suficiente base concep-
tual y alcanzado ya el nivel hipotético-
deductivo, se puede organizar todo el curri-
culum en base a la elecci6n de distintas
unidades ambientales o diferentes niveles
de complejidad, en los que mediante métodos
i nv e s t i ga t i vos se detecten. problemas, se
busquen soluciones y se determinen los medios
para llevarlas a cabo.
Si desde las Ciencias Naturales
la - Ec o l og l a significa el pilar conceptual
y metodo16gico de la Educaci6n Ambiental,
desde las Ciencias Sociales ha sido la Geo-
grafia la que con sus nuevas concepciones
de análisis integral ha contribuido decidida-
mente a diluir la dicotomIa entre ambos
troncos de disciplinas. La geografla sistémi-
ca de los estudi~s territoriales, del pais~­
je, de la ordenaci6n del espacio, de la
func ionalidad y morfologla u r ba na s , etc.,
aportan unas Lí.neas conceptuales y metodo-
l6gicas 6ptimas para desarrollar la interdis-
ciplinariedad a nivel escolar. Los núcleos
temáticos de la c1~ la comarca, la provin-
cia, las unidades geográficas locales, son
clásicos en los currd.cu.l a alternativos,
constituyendo un buen hilo conductor para
la construcci6n-adquisici6n de todos los
conocimientos de cada nivel.
En los niveles básicos de la ense-
fianza son los Estudios del Medio los que
destacan sobre los demás, pero la Geo10gia
es tratada en la mayoria de los casos de
forma disciplinar aunque se explicite el
carácter interdisciplinar e incluso globali-
zador de la investigaci6n. la Geologia
aporta sus conceptos a la descripci6n de
la zona de estudio, constituyendo un capitu-
lo aislado, · sin más relaci6n con l os demás
elementos del sistema que la de referirse
a un mismo espacio. Cuando la investigaci ón
parte del tronco de las Sociales, frecuente-
mente los aspectos geográficos suplen la
óptica geológica, derivando en muchos casos
en una parcela descriptiva estanca. En
este nivel la causa es clara, la formaci ón
geológica de los profesores es muy def icien-
te, quedando reducida a veces a dos cursos
de ciencias naturales en el bachillerato,
donde con e levada probabilidad el profesor
no era geólogo. Por otra parte la estructura
del análisis i n t e r d i s ci plina r es interio-
rizada significativa y funcionalmen~e por
muy pocos docentes.
Estas circunstancias parecen indi-
car que la Geologla tiene especial dificul-
tad para integrarse plenamente en los mode-
los didáct icos no disciplinares, sin embar-
go sucede todo lo contrario, siendo en
este caso aspectos relacionados con la
378
o rganiza ción educativa general los que difi-
cult a n esta i nt e gr ació n , más que cuestiones
epis t emológ i c a s o metodológicas.
En E. G.B . Y primeros cursos de
EE. MM., l a Geo logí a debe ser tratada en
funció n de l Estudio d e l Medio . Todos los
elementos y rec u r s o s del ent orno forman
pa rte de un c ompl e j o s is tema de c iclos bi o-
lógicos y ge o l óg i cos, de modo que cualquier
estudio d e l medio es un problema i nt e r d i s c i -
plina r , en el que pa rti c u l a rmente l a Geolog í a
of rece una base e se nc ia l s obre l a cual se
puede estructu r a r d i c ho es t udio . Esta base
vi e ne d ad a po r tre s c a r a c te r í stica s de la
Geología : l a visión d í.námrc a de l a realidad
fundament ad a e n una teoría que "e x p l i ca este
d i na mi s mo, l a conc epc i ón t r i dime ns i ona l
del espacio que l o hac e más globalmente
analizable y e l us o de un sistema de técni-
cas d e tra bajo e spec i a l me n t e ú t i l e s para
la present ac ió n e interpre tac i ón espacial
multifactoria l.
Los con c e p t os e i nt e rpr e t c ione s
ge ológica s s o n na tu r almente necesarias para
la comp r ensión globa l de cualqui e r zona
que s e desee es t ud ia r. Au nq ue con d istinto
peso según luga res , el fact or geo lógico
suele se r causa de la e x iste ncia de los
demás elementos , del fu nciona mi ento de muc ho s
proc e s o s y del de s a rrollo y e voluc i ón de
l os sistemas pre sent es , no s ólamente natura-
les s ino tambié n hu manos y e conómicos . Las
experiencai s e s c olare s , salvando las defi-
c i encias come ntadas y o t r a s que se analizarán
más adelan t e , s on ric a s en ideas integrado-
ras , pudi é ndo se re lac i onar un buen númeI 0
de actividade s de cada uno d e los mod e los
señalados e n el a part ado pr ece de nte. Existen
una serie de t emas clá sicos de es tudio,
q ue pod rían t rata rse como ce ntros de i nt e r é s ,
incluso están incluidos en algunos t e x t o s
esc olares s i b ien con d ist i nta f ortuna.
Tales son el estudio del s ue l o, el agua,
l os materiales de const rucción , obras de
i nge nie r i a , estudios diacró nicos de locali-
dades , estudios de ecosistemas , una c a nt e r a ,
e l mus eo d e ciencias , todos e llos i dón eos
para hacer conve rge r dis t intas discipl i na s
e n su es tudio . El d ise ño curricula r en el
que se integran est a s "unidades didácticas"
normalmente se r ea l i z a de manera c on junta
c on l os demás profe sores d e l ciclo o ni vel
y en su desarrollo suelen pa rtici pa r profe-
sionales ajenos al ce nt r o y relacionados
c on el t ema (técnicos , ge s tores , et c .) .
Ot ros modelo s q ue han demostrado
su vi a b i l i dad como integradore s del conc e pt o s
y mét od os geológicos con ot r a s c i e ncias,
s on los de s a rro l l ad os en ba s e a los términos
de Fuerza y Energía . Los niveles de EE . MM .
son especialmente idóneos pa ra ello , pu d i e ndo
planifica r un c urso completo . Los temas
energéticos ofrecen mej ore s pos ibilidades
para relacionar ciencias con t ecnología
y sociedad, trilogía clave de la ense ña nz a
moderna , do nd e l a Geología con tribuye con
buena parte d e s u cuerpo conceptua l : e n
e l t ratamiento de la energía geotérmica s on
impr e s c i nd i ble s las explicaciones desde
la geodinámica interna y sus consecuencias,
los efectos de la geodinámica externa son
entendidos c omo transformaciones energéti-
cas en las que se conjugan gravedad y ener-
gía de la atmósfera, los combustibles fósi-
les o la geología del uranio sirven de
puente entre la peleontología o la geoquimi-
ca con l os problemas ecológicos y sociales,
l a astronomía, l a hidrología, e t c .
Uno de los hechos más importantes
que puede cont r i bu i r a la i mpl a nt a c i ón
d e modelos inte r di s c i pl i na r e s en los que
la Ge o l og í a t e nga un l uga r destacado, es
e l desarrollo que están experimentando
en lo~ últimos años las ciencias geológicas
aplicadas a la Or d e na c i ón del Territorio
y al Medio Ambiente. Aunque se trate de
aspectos puramente profesionales, la nece-
sidad de formar a los nuevos geólogos y
reciclar a los ya en activo, está exigiendo
un nuevo planteamiento en los currícula
de los últimos c iclos del nivel universita-
r i o e i nc l u s o ha planteado la necesidad
de nuevas especialidades : la Geología Ambie~
tal . En todo caso la línea de análisis
base a es tas nuevas demandas sociales es
la i n t e r di s ciplina r i e d ad y desde los distin-
t os centros se deberán desarrol lar metodolo-
g ías aplicables a estudios integrados,
donde los aspectos medioambientales y de
recursos na turales puedan tener el peso
específico que l e s corresponda al i gua l
que los aspec tos sociales y económicos,
estableciéndose entre t od os un sistema
interact ivo no sumatorio . Para ello es
necesario adec uar los planes de estudio
a las real idades socioeconómicas del país,
y concebirlos de modo que sean versátiles
y adaptables en función de las necesidades
(AGUEDA VILLAR y otros, 1987 ).
Lo s pr o f e s i ona l e s que desarrollan
su l a bo r en es tos nue vos campos de estudio
constit uy en equipos mult idisciplinares,
i n t eg r ad o s y coordinados hac ia una misión
c omún como es l a del mejor uso del terri to-
rio y sus rec ursos.
Este nuevo protagonismo de las
ciencias geológ i cas viene determinado por
un lado por e l desarrollo de las normativas
de uso y pro tección del espacio,con cretadas
e n dos fi gu r a s legales: los Planes de Or-
denac ión de l Territorio y l a Evaluac ión
de Impacto Ambiental, y por otro por el
mi s mo cambi o conceptual de la Geología que,
de ana lizar el presente para interpretar
el pasado, ha evolucionado a predecir el
f uturo.
El relego de la Geología a papeles
secundarios, hasta anecdóticos en los estu-
d ios del medi o, ya sea en fases informati-
vas, diagnósticas o predictivas, conlleva
la aparición de situaciones problemáticas
a ve c e s irreversibles en cuanto a la conser-
vación del medio se refiere, ya que si
en un princ ipio el poder de actuación sobre
e l e s pa cio era reducido, l a s capacidades
actuales d e la ingeniería y el ámbito de
planificaci6n pu eden poner en peligro amplios
sistemas e interferir comple jos procesos .
Ya se trate de l a planificaci6n del medio
fisico para evita r que s e lleven a cabo
determinados proce sos o a c t i v i dade s humanas
en lugares sensibles a las mismas , o de
analizar las cons e cu encias previsibles de
una actividad o proceso humano a fin de
minimizarlas o evitarla s en base a propuestas
a lternativas o correctoras, el análisis
geo16gico es una her r amienta insustituible .
Este aspecto de la labor geo16gica
repercute directamente en el sistema e ducati-
vo , al generar nu e vos método s y modelos
didácticos a c ordes co n las nuevas necesidades
en l a formaci6n de l os profesionales , basados
en la 6ptica i nter di s ciplinar de la realidad .
Por otra pa rte l a r ealiza ci6n de los estudios
señalados , constituyen un material básico
para los profe sores y alumnos que desean
hacer investigaci6n del medio , al conta r
con abundante do cumentaci6n con 6pt i c a global
y de implicaci6n dire c t a en el fen6meno
social , econ6mico, legal, etc.
REALIDAD Y PERSPECTIVAS
En todos los apartados anteriores
ha quedado claro el carácter no aséptico
de la exposici6n, en cuanto que se pretende
i nc lina r la balanza hacia l a elecci6n de
una determinada actitud educat i va, definida
por el ' constructivismo como mecanismo del
aprendizaje, la investigaci6n c omo met od olo-
gia educativa y los modelos no disciplinares
como estrategias curriculares. No obstante
también se han puesto de manifiest o las
limitaciones que la práctica de estos modelos
conlleva , bien e n e l ámbito organizativo
de los c entros , r e l ac i onad o s con a s pe c t o s
educativo s , o propios d e la concepci6n profe-
sional. Se tratar á , para finalizar, d e valo-
rar a grosso modo la si tuaci6n actual del
desarrollo d e los modelos , sistematizar
los problemas que s ubya c e n y analiza r las
posibilidades de fut uro que este tipo de
planteamientos pu e dan t ener , dedicando capi-
tulo aparte a las oportunidades que pudieran
derivarse de la pr6xima Re f or ma de la Ense-
ñanza .
La utilizaci6n d e sistemas interdis-
ciplianres y globalizadores ha ido un ida
a l a innovaci6n educativa, sin embargo el
ateoricismo y el empiri smo s610 han consegui-
do , en la mayoria de los casos, prop i ciar
intentos d e s c o ne xos y de dudosa relevancia.
En much as de las ex peri e nc i a s realizadas,
interdisciplinarie dad y globalizaci6n son
más bien conceptos sobr e los que se predica
pero que realmente no se ponen en práctica,
siguen apareciendo las 6pticas disciplinares
s obr e todo en la parte dedicada a las conclu-
siones: despué s de exhor a t a r los s istemas
interdisciplinares s e cierran los trabajos
sitematizando los puntos de vista de cada
d i s c i pl i na, llegando a veces a forzar la
conexi6n de conceptos en un esquema art ifi-
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c ial de relac i ones d isc i plinare s. Es t e
hecho ha c e pensar que e l e sta do en que
se encuentra l a pr á ctica ed uc a ti va en este
campo es incipiente, siendo nece s ar i a la
investigaci6n dec idida pa r a optimiza r los
esfuerzos que l os docentes hac e n en este
sentido y que según l a s publ í c ac í.one s con-
trastadas s on muy nu meroso s .
En efect o , en l os año s 80 se inten-
sifica el carác ter int e r d i s c i plina r d e
las publicaciones sobre Didáctica ce l as
Ciencias , consolidándos e la presencia d e
artic u l o s procedentes del ni vel un i ver s i t a -
rio muy escasos hasta ent onces y en e l
que hay que destacar la realizació n d e
un importante númer o d e te sis doc t or a l e s.
Asimismo la producción escrita sobr e Cien-
cias Naturales aventa ja a l a de fi sic a
y qu ímica , más abunda nte e n afios anteriores ,
a l tiempo que se profundiza l a orientación
hacia experiencias interdis c i plinare s y
globalizadoras y s obre e l e n tor no con aumen-
t o general de la atenc i ón hac i a estudios
de l medio ambiente, c i e nc i a e historia
y ciencia y tecnologia ( ~LATA, A. Y ANTA, C. ,
1986). Estas observac i ones coinciden con
las lineas prioritaria s d e inves t i ga c i ó n
señaladas en u no de l o s pri nc ipale s e nc ue n-
tros que sobre e l t ema se ce lebra en nues t r o
pais , el citado Cong r e so I n t erna c i o na 1
de Va l e nc i a 1987 , e n el q ue l a Educ a c i ó n
Ambiental, l a i nte r disciplina r iedad y la s
técni cas d e t r a bajo de clase , pa recen las
más nece s a ria s . A pe s a r d e su poca pre sencia
en Jo rnad a s y Si mpo s f o s como e 1 q ue nos
ocupa , en los qu e l a unive rsida d y las
EE. MM. adquieren t od o e l protagonismo ,
los sectores de l a e ns e fia nza bá s i c a son
los que se muestran más act i vo s , tanto
en documentaci6n publicada como en l a r ea l i -
zaci6n de encuentros en los que e l t ema
es objeto de debate .
En t odas e s ta s e xperiencias a pare-
cen implic i t os los prob l emas que conl l e va
la puesta en práctica de sistema s no di s c i -
plinares, algunos d e ellos ya señalados.
La s sucesivas dispos i cione s o f i c i a l es han
intentado, a veces con efect os contrar i os,
paliar esta problemática con reorga ni za c i o-
nes curriculares (programa s renovado s ),
nuevos planteamientos organizati vo s (LODE,
estatutos de centros, etc.), y que e n r e su -
men se concreta en:
- Problemas educati vos:
Después del interés despe r t ad o
por los procesos de la ciencia en la Ens e -
fianza -Aprendizaje, hay un grupo de inve s t i-
gadores que vue lve a llamar la atenc i 6 n
sobre los contenidos, s in que e llo s i gnif i -
que vo lve r a sistemas tradicionale s de
enseñanza basados en la t r ansm~ s~on oral
y en el cul t o al l ibro de texto. En e sta
orientaci6n los métodos g l obale s se e nc ue n-
tran con un obstáculo a salvar y es la
falta de profundizac i 6n en conceptos espe -
cializados que so n l os que ve r dade rame nte
enriquecen el anális is s i témi co . V. g . ,
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en el est ud i o de un paisaj e no s ólo hay
que s aber analiza r globalmente u n s istema
morfa-cromática-temporal, sino que además
ha y que saber como funcionan los e lement os
que fo rman este sistema, se ne cesit a d omi nar
conceptos disciplinares para qu e e l a ná l isis
int e r d i c i s p l i na r sea fructífero.
Po r otro lado exist en nume rosos
conc e pt o s puntuales a los que no se puede
llegar mediante el estudio int erdis c iplina r ,
debiendo ser tratados específicamente .
Otro atolladero en la prác t ica
i n t e r d i s c i p l i na r e s la existencia de cur r L-
cula organizado s en compartimentos estancos .
La inter disciplina riedad exige no sólo
la integr ación de contenidos , sino tambi é n
una unidad e n la metodologí a científ ica
y un voc a bulario común , r equisit os que habrán
de condiciona r la elaboración del currícu-
lum .
A vec es los a l umno s rec hazan c am-
bios metodológicos que suponen dinamizar
l o s papele s pasivos que t radicionalmente
han de sempeñado, respondiendo con act i t udes
descontroladas e incluso anárquic a s . De
ahí que s ea n convenientes los progr ama s
" puente", pr e pa r a t or i o s , para acomete r los
alternativos a la s ituación precedente .
La elección de modelos interdisci-
p l inares en los que los intere s e s de los
alumnos y l os problemas del ambient e socio-
na tu ral tienen relevancia , obliga a l a c onfe~
ción de mate riales por parte d e l a clase
lo que exige la inversión de tiempo yesfuer -
zo . Algunas editoriales ya contemplan en
l a s nu evas ediciones enfoques inte r discipli-
nares, lo que puede agravar en ve z d e s o lu-
cionar este tipo de problemas al ej e rcer
cie r t o control sobre lo que se ha de tratar
y cómo.
- Problemas sociológicos :
La prolongada crisis e con ómi c a
parece haber creado una situación en la
que se está clamando por una escuela dedi-
c ada a la transmisión de conocimientos y
no de las actitudes , donde se prima ante
todo la noción de eficiencia, de r e nd i mi e nt o
d irec tamente relacionado con la producción,
c on la empresa , el utilitarismo , etc . Se
ab jura de la pedagogía no d i rec t i va, de
l os aspect os lúdicos de la educación y se
i nc i t a a considerar errónea l a pe dagogía
globalizadora a la que s e reprocha intentar
asumir el papel de la familia, de l a igles i a ,
e t c , , abarcando abusivamente a specto s a fe c-
t i vo s y s oc i a l e s (GONZALEZ BERNALDEZ , 1985) .
Esta reflexión enlaza con los a rgumentos
que descalifican la enseñanza no discipli na r,
argumentando la necesaria especialización
c ientífica y técnica para el posterior desem-
peño de una actividad labor al. No s e trat a
de c a e r e n el extremo opuesto , formando
i nt e l e c t ua l e s r e na c e n t i s t a s - q ue má s quisié-
ramos-, pero s í de dotar a los nue vos traba-
jadores, científicos y técnicos de l as c apa-
cid ade s minima s par a po der e s tablecer rela-
ciones e ntre e lement o s , fe nómenos y procesos
ade más de facilitar l a co oper aci ón entre
profesionales de dist i n t a formación .
- Problemas de o rganización escolar:
El ac t ua l sistema no fac i l i ta
el desarrollo de programas inte r disciplina -
re s a pe s a r d e los intentos realizados
desde qu e s e promulgara la Ley de Educaci ón
de 1971 , ha sta l a Re f or ma. La excesi va
relación numé rica a l umno- pr o fe s or, l a falta
de tiempo pa r a dedicar a la ·pl a nifi ca c i ó n
de progr ama s , l a s d i fi c ultades materiales
y ad ministrativas para emprender c ualquier
a c t i v i dad que suponga salir del cent ro ,
u t i l i zar tiempo de otr a s asignaturas o
e spacios dedicados a otros me ne s t e r e s ,
e t c., e nt orpecen cualquier i nt e nt o de romper
l a es truc t ura rígida de l a s asigna turas .
En c ua nt o a l os sistema s de forma-
ción d e l prof e sor ado se de tec ta la falta
de preparaci ón debido a los programas obso-
letos qu e a ún existen en l a s Escue las Uni-
versitaria s d e Magisterio , lo que por o tra
parte justifica e l aumento d e e xper iencias
innovadora s e n es t e nivel e ducativo . Parece
obvio que para c ambiar las metodolog í a s
de Enseñanza -Aprendiza je es necesario que
los profesores las hayan expe riment ado
antes de fo rma directa , siendo e l l os par-
tícipe s de l as mism as. Est a deficie ncia
es más patent e en los profesores de EE . MM.
cuya formación pedagógica se limita a u n
curso (e . A. P .) que en l a mayoría de l o s
c a sos s e cont empla más como trámit e ad minis-
trativo que c omo progr ama r e a l de per feccio-
namiento . La e xc e s i va e spe cialización e n
la formación de los licencia do s dificu l ta
la co or dinación e n los centros de EE. MM. ,
llegando incluso a e stab l e cer s e departamen-
tos totalme nt e impe r mea b l e s . En la uni versi-
dad el tema es aúm más problemát ico, pues
a l modelo educa t ivo de t r a ns mi s i ón ve r ba l
mayo rit a riame nt e empleado, s e añade la
f alta de concienciación y re s istencia por
pa rte de muchos profe s or e s r e s pe cto a la
importancia y utilidad d e la pedagogía
en su tarea docent e . "Los profesores unive r-
sitarios no po seen los conocimientos peda-
gógicos nece s a rios pa r a r ealiza r su t a r e a
d e forma ef icaz y e fe c t i va", es má s " la
mayoría del profesor ado no cre e impr e s cin-
dible la prepa ración pedagóg ica pa r a reali-
za r s u l abor" ( BURGOS Y SOLANA , 1986 ) .
La interdisciplinariedad e n l a universidad
supone l a organiz ación de un siste ma a lter-
nativo que consid e r e l o s departamentos
como e nte s a mpl i os e inter f acul t a tivo s ,
con más c ompe t e ncia s , que ha gan via ble
l a formación de equ i pos i nte r discipli na r e s
d e inve stigac ión y de docenc ia, r e s pondie nd o
a inte r eses c i e nt í f icos y no a int e r e s e s
particula r e s . La f or mación de l profesorado
d e be ser ne cesariamente especia l izada ,
pero debe ve r s e complementada co n la inter-
d i s c i pl i nariedad en l a s actuaci ones del
c ampo educativo.
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Flexibilidad de o r ga niz a c i ón interna
de l os centros.
- Ut ilización de parte de la jornada
laboral de los profesores para su
actualización c i e nt i fic a y didác tica.
zaje ac t uales, ha sido fác il llegar a un
acuerdo general sobre la necesidad de una
profunda y a la ve z viable Reforma de l a
Enseñanza .
- competencia exclusiva de los centros
y equipos de pr o f e sor e s pa r a ada pt a r
y articular el c urric ulum a l proyec t o
educativo particular .
do cumento
análisis
Má s especificamente la Reforma
plentea la organización del curric ulum
según fórmulas uni fi c ador a s en los pr i meros
niveles, para i r progresivament e hacia
la especialización al final de l a e tapa
sec unda r i a. Asi, propone una ordenaci ón
de conoc imientos distinguiendo Areas ( toda
la Educación Primaria y primera etapa de
la Secundaria) y disciplinas (segunda e tapa
de la Secundaria), como unidade s curricula-
res. El Area de Experiencia Socia l y Na tu-
ral, por ejemplo, unif ica en el primer
ciclo de la Enseñanza Primaria, se desdobla
en Area de Ciencias Sociales y Area de
Ciencia y Tecnologia en el segundo cic lo ,
continuándose esta división durante la
primera etapa de la Enseñanza Secundaria,
pa r a dar lugar a unas Ciencias de la Nat ur a -
leza como disciplina obligatoria en el
tronco común y a distintas disciplinas-
asignaturas repart idas entre las opcione s
de bachillerato que se ofrecen: Técnico,
Ciencias Humanas y Soc iales, y Ciencias
Naturales y de la Salud . La Geologia no
aparece como disciplina independiente hasta
l a segunda etapa de la Enseñanza Secundaria
en la que forma , junto a otras ciencias,
el programa de l último tipo de bachillerato
mencionado. Hasta este momento la Geologia
queda i nt e gr a da dentro de unos objeti vos
- Utiliz a c i ón de los "Proyectos Cur ricu-
lares" como hérramienta eficaz para
llevar a cabo programas interdiscipli-
nares en el Segundo Ni ve l de Concre-
ción.
De ma ne r a general, el
of recido a los docentes para su
recoge l a s siguientes propuestas:
Según el Ministerio de Educac ión
so n aspectos clave de una nueva organización
curricular, la incorporación de nuevos
contenidos (educación para la s alud, medio
ambiente , t alleres, etc.), la progresiva
optat i vidad de áreas de es tudio, la flexi-
bilidad en el diseño de l os c urricula,
la au t onomia en l a elección y planif icac i ón
de es trategias educativas y modos de c r ga ni-
zación de los centros, etc., aspectos que,
en principio, fa vorecen el desarrollo de
planteamientos interdisciplinares y globali-
zadores.
Puesto de manifiesto las graves
de f i c i e nc ias que presenta el ac t ua l sistema
educ a t i vo, a la l uz de la e va l ua c i ón de
de ter mi nad os pa r ámetros relacionados con
la validez de los modelos Enseñanza-Aprendi-
De s de la óptica ambientalista,
a pesar de los movimientos innovadores exis-
tentes, la postura es escéptica: tras la
evaluación de la situación a nivel de estado
se duda de la existencia de verdaderos mode-
los interdisciplinares, pudiéndose hablar
e n todo c a s o de pluridisciplinariedad, ello
debido a l a complejidad epistemológica inhe-
rente a l a s ciencias sociales y natur ales
y a los d i f e re nt es e n f oque s y escuelas de
pensamiento ex i s t e ntes en las ciencias huma-
nas (UNESCO . PNUMA , 1987).
SUPUESTOS DE IlfIERDISCI PLINAllI EDAD EN LA
REFOllMA
En este aspecto un problema crónico
e s la de s conexión entre los programas y
profesores de los primeros ni veles de ense-
ñanza y los de Medi as, cuyo acercamiento
e s básico . Sigue siendo infrecuente el con-
curso de maestros en los foros dedicados
a l as didácticas disci pl i na r e s, en los que
por r egla general s o n los profesores de
Enseñanza Media y Universidad los que exponen
y debaten experiencias y métodos relacionados
con las asignaturas en cuestión. Paralelamen-
te en los encuentros tipo Escuelas de Verano,
Jornadas de Eduación Ambiental y otros de
carácter igualmente generalista, es palpa-
ble la poca participación del colectivo
de docente s antes señalado y la profusión
de maestros . Probablemente exista por parte
de los primeros un a perspectiva de los pro-
blemas escolares desde la especialización,
que genera cierto rechazo a temas educativos
en favor de lo "realmente importante" : lo
cientifico; y por los maestros el pensamiento
contrario según el cual la Uni ve r sidad y
los l icenciados son algo demasiado cerrado
e imponente para que osemos participar en
sus actividades (ANGUITA, 1981) . De una
u otra fo rma se produce el desencuent ro
que dificult a directamente e l intercambio
de conoc imientos y técnicas d i dác t i c a s y
l a planificación conjunta de i nv e s tigac i one s .
Las perspect ivas de los modelos
interdisciplinares y globalizadores son,
por i nclus i ón , las referidas a las i nnov a c i o-
nes educativas en genera l y están condicona-
das por la evolución de las experiencias
investigativas y de las t e or i a s del apren-
di z a j e . Es urgente la evaluación de los
programas que actualmente se e stán llevando
a cabo , bien de forma institucionalizada
(la experimentación de la Reforma) o las
desarrolladas por grupos de profesores en
s o l i t a r i o , la contrastación teórica de los
modelos y la investigación en diseños curri-
culares, ad emás de la búsqueda de fórmulas
que minimicen la problemática organizativa
de los centros y contribuyan a la formación
y reciclaje de l profe sorado.
382
más a mpl i o s , los de l a s Cienc ias Experimenta-
les , c ompa rt iend o e n l a prime r a etapa rasgos
comunes c o n l a s r e stant e s ciencias, primándo-
se el conjunto sobr e c ad a una de ellas en
particular.
En todo s l os nivele s se aboga por
la nece sidad de ent r elaza r l o s conoc imientos
tratando de forma inte gr ad a área s "ve cina s " .
Además, s e señala l a po s i bilid ad de adaptar
e l curric ulum a grupos de a l umnos e n re laci6n
co n las diversas áreas y métodos pe d a g6 gicos ,
pud iénáose realizar en e l último año de
l a enseñanza Secundari a (prime r a etapa )
y d urante u n t iempo pa rcial, aprendizaj e s
c o n o t r a metodologia o e n ot ro c e n tro. Esto
puede interpretarse de modo qu e se pu e dan
po ne r en práctica modelo s inte r disciplina r e s
que no quepan en l a e st ructura genera l del
centro o de l curriculum , dando opci6n a
s u desa rrollo po r par t e de u n grupo de alum-
no s pa r t i c ul a r me n t e ne c e si t ado de es te tipo
d e es t r a t e gi a s .
En la s e gu nda e t apa de e ste mi s mo
ni ve l , se s e ña l a la optatividad d e l 20%
del ho r a r i o lectivo para la inte gr a ci6n
de nu eva s discipl inas o determinado s enfoqu e s
d e t r a baj o , siendo e sta otra po sibilid ad
de ac ometer métodos de análisis inte r disci-
plina r .
En c uanto a la conjunci6n del nivel
prof e siona l de los docente s para que es ta s
posibilidades puedan ser rea l ment e uti l i za -
das, la Reforma entiende el perfil de l docen-
t e c omo "capaz d e responde r a las exi gencias
del conocimiento disciplinar e inter discipli -
nar que enseña , de di agnostica r l a s i t uaci6n
de apr e nd i za j e del individuo y d e l grupo ,
de c oncreta r y ac omodar las propuesta s curri-
c ulares genéricas ( Di s e ño Curricular Base )
a l a s situac iones peculiares cambiant e s
de l a u la , de f ormular y experimenta r est r at e -
gi a s me t odo 16gi c a s y de evaluaci6n, de d i se-
ña r y desarrollar instrumentos , t écnic as
y ma t e ri a l e s d idáct icos, de organiza r e l
e spacio y el t i e mpo en el a u l a . . . ; en defini-
tiva , el docente ha de estar prepa r a do pa ra
diseñar , desarrollar , a na l i z ar y e va l ua r
c ientificamente su prop ia práctica" (M. E .C . ,
198 7) . Para alcanzar e ste nivel s e preve e
lo s igu iente :
- Prof unda transformaci6n de los planes
de estudio de las Escuelas Universit a -
ria s de Formaci6n d e l Prof e sor ado ,
principales responsable s d e l a formac i 6n
de los profesores que habrán de impa r ti r
todo el nivel primario y l a pri mera
etapa de la Enseñanza Se c undaria .
- Completa r la prepa r a c i6n de l profesorado
en ba se a programas d e fo rmac i6n s icope-
dag6gic a y d i dá c t i ca, impa r tid o s por
los c or re s pondientes departamentos
universi t arios.
- Los C.E.P . o equivalentes , serán lugar
prefe r ente de int e r cam bio de experien-
cias , d e ba t e s y r e flexi6n c olec tiva
de l o s docentes.
- Elaboraci6n de programas de formac i6n
de Formadores que serán l o s responsa-
bles t a nt o del perfecc ionamiento y
rec icla je del profesorado como de
formar par te de los equipos de forma-
c i 6n i nicial de los mismos .
- Ref ue r zo de l o s medios materiales
y h umanos dispo nibles en los centros:
licencia s d e estud i os, materiales
didác t i cos , pr o f e s or es de apoyo , i ncen-
t i vos a centros i nn ov ado r e s .
- Desarrol l o de la i nv estiga ci6n básica
e n Ciencias de la Educaci 6 n, Soc iales
y d e l a Con duc t a , mediant e el impu l s o
de equipos i nt e r dis ciplina r e s.
- Establec imiento de vias de difusi6n
de los resu ltados de l a i nve s t i ga c i 6n
educat i va.
- Es t i mulo de l a cooperaci6n e ntre inves-
t i gadores y docentes , f or me nt a ndo
la investigaci6n ed uca t i va por parte
de maest ros y pr of e s ores.
- De s arrollo d e planes de inve s t i ga ci6n
d i r i g i do s a la e va l ua ci6n d e procesos
educat i vos , de f i ni c i 6n cu r ricul a r ,
a ctualizaci6n de método s pe d ag 6gicos
y producci6n de nuevos ma t e riale s
d idác tic os .
- La libertad de int e r preta ci6n de deter-
minados a s pec tos de l a Reforma, junto
a l as pe culiarid ade s deri vadas d e
los estatuos de a u tonomia de las di ver-
sas c omunidades aut6no mas , hac e posible
l a di versidad de pla teamientos curri cu -
l are s y po r t anto l a riqu e za de mode los
educat i vos.
La Comunida d Ca talana ha desarro-
l lado el mode lo de l os c r édit o s , def i-
nidos en l a propuesta mi nis t e rial
de l a Ref or ma dentro de l a Educaci6n
Té c nico Profesional , a l o s que da
un nue vo e nfoque co nsiderándolos como
créditos op tat ivos interdisciplinares;
son m6dulos d idácticos de tres meses
de du rac i 6n, muy diversos, que bien se
relacionan con l a s áreas obligatorias,
pr ofundiza ndo , complementando, etc,
bien se adecuan a l entor no, consist ien-
do e n este caso en el diseño de progra-
ma s para s u co no c i mi ent o , o atienden
a necesidades relacionadas con futuras
opciones profesionales de los a lumnos .
En c ualquier caso, los crédi tos ofrecen
enormes posibilidades para su desarro-
llo globalizado, interrrelacionando
discipl inas del tronco común con el
tema de e studio objeto del crédito .
La aportaci6n del Pais Vasco a
l a Reforma se centra en el sistema
de aprendiza je por Proyecto. Se trata
de un i n t ento de globa l izac i6n a través
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de investigaciones y descubrimiento
del entorno de manera que po sibiliten
al alumno , de forma progresiva, el
desarrollo de capacidades y actitudes.
l os proyectos canalizan las necesidades
e intereses de los alumno que son e n
definitiva el ob jeto y la problemAt ica
de estudio .
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* ARROYO
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